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Resumo: Com base nas proposições de Tardif, o presente artigo analisa os saberes revelados 
por duas professoras em relação ao trabalho de escrita coletiva de textos com crianças de 5 a 
6 anos. As professoras foram chamadas a assistir três atividades de escrita coletiva conduzidas 
por elas mesmas e que haviam sido registradas em vídeo. Tais momentos de “autoconfrontação” 
contaram com a participação das pesquisadoras, que estimulavam a reflexão e a discussão sobre 
as práticas observadas. Os encontros foram videogravados e a análise dos dados mostrou que 
as docentes explicitaram saberes relativos às estratégias de interação com o grupo, à coautoria 
dos textos, ao processo de textualização, à revisão textual, à ativação dos conhecimentos 
prévios das crianças sobre o conteúdo e gênero textual, entre outros. As trocas discursivas 
entre as professoras e a reflexão sobre a prática mostraram-se importantes ferramentas no 
processo de (re)construção e validação dos saberes docentes. 
Palavras-chave: saberes docentes, produção coletiva de textos, Educação Infantil.
Abstract: On the basis of Tardif’s propositions, the article analyzes the knowledge of two 
teachers about the work of group writing by 5 to 6 year-old pupils. The teachers were invited 
to watch the videotapes of three sessions of group writing activities they themselves had 
conducted. The researchers took part in these moments of “self-confrontation” and stimulated 
the refl ection and discussion about the practices observed. These meetings were recorded 
and the analysis of the data showed the teachers’ knowledge about strategies of interaction 
with the group, text co-authoring, the process of textualizing, text revision, activating the 
children’s previous knowledge about the text content and genre, among others. The discursive 
exchanges between teachers and the refl ections about practices proved to be important tools 
in the process of (re)building and validating teacher knowledge.
Keywords: teacher knowledge, group writing, Early Childhood Education. 
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Quando se discute o trabalho com 
linguagem escrita na Educação In-
fantil, a produção coletiva de textos 
tem sido uma atividade amplamente 
recomendada em Propostas Curricu-
lares de diferentes municípios (ver, 
por exemplo, Belo Horizonte, 2009) 
e em textos oficiais elaborados pelo 
Ministério da Educação e Cultura – 
MEC (ver Brasil, 2009).
Entende-se que, ao produzir tex-
tos oralmente com destino escrito, 
tendo a professora como escriba, 
as crianças desde cedo podem 
ampliar sua interação com o uni-
verso letrado, aprendendo sobre o 
funcionamento de um texto escrito, 
bem como sobre as características 
dos diferentes gêneros textuais. De 
fato, diversos estudos (Mayrink-
Sabinson, 1998; Teberosky e Ribera, 
2004) têm apontado que, muito antes 
de ler e escrever por si próprias, 
as crianças, quando inseridas em 
eventos de letramento, podem refle-
tir sobre a escrita e se apropriar de 
conhecimentos considerados como 
de alto nível de complexidade. 
Nesse contexto, o papel do adulto 
nas situações que envolvem a lingua-
gem escrita mostra-se fundamental 
para o processo de construção de 
conhecimentos das crianças em 
relação a essa linguagem. O adulto 
atribui sentido às ações e registros 
escritos, lendo, realçando ou inter-
pretando tais registros, funcionando 
como elemento motivador, atraindo 
a atenção e aguçando a curiosidade 
dos pequenos em relação ao mundo 
da escrita. 
O adulto atua, portanto, como um 
“interpretante” (Ferreiro, 2007), pois é 
através da sua mediação que a escrita 
deixa de ser um conjunto de sinais 
para se transformar em objeto simbó-
lico. Ou seja, ao compartilhar com as 
crianças diferentes atos de escrita, elas 
começam a perceber as complexas 
relações entre os sinais escritos e a pro-
dução linguística numa determinada 
situação sociocomunicativa.
No caso da escrita coletiva de 
textos, entendemos que a forma de 
conduzir essa atividade tem, certa-
mente, uma estreita relação com o 
significado que as professoras atri-
buem a essa prática. Em outras pa-
lavras, os saberes construídos pelas 
docentes ao longo da sua trajetória 
profissional em relação ao trabalho 
com linguagem escrita, à produção 
textual e, mais especificamente, à 
prática de escrita coletiva influen-
ciam sua atuação durante a atividade 
e, portanto, interferem na qualidade 
dessa mediação.
Partindo desse princípio, Girão 
(2011) buscou explorar saberes e 
práticas docentes de forma articula-
da. O presente artigo faz parte dessa 
pesquisa maior que analisou a forma 
como duas professoras constroem e 
reconstroem a prática de produção 
coletiva de textos com crianças fre-
quentando o último ano da Educação 
Infantil em instituições pertencentes 
à Rede Municipal do Recife. Assim, 
além de investigar que saberes rela-
tivos à prática de produção coletiva 
de textos são explicitados pelas 
docentes no momento em que refle-
tem sobre seu trabalho, a pesquisa 
objetivou identificar e analisar os 
tipos de intervenção das professoras 
durante situações de escrita coletiva 
e estabelecer possíveis relações 
entre a participação das professoras 
em momentos de reflexão sobre 
essa prática e as estratégias por elas 
utilizadas ao conduzir atividades de 
produção coletiva de textos.
Como será detalhado mais adian-
te, as atividades de produção cole-
tiva de textos conduzidas por cada 
professora foram videogravadas 
e analisadas em conjunto numa 
perspectiva de “autoconfrontação” 
(Goigoux, 2002).
Em relação aos tipos de interven-
ção das professoras, no momento em 
que conduzem atividades de escrita 
coletiva, os dados revelaram que a 
mediação docente está relacionada a 
diferentes fatores, como o contexto 
em que está inserida a produção do 
texto, os saberes construídos pelas 
docentes em relação a essa ativi-
dade, os gêneros discursivos que 
estão sendo produzidos, o nível de 
complexidade dos diferentes tipos de 
intervenção que podem ser encami-
nhados e o estilo de ensino próprio 
de cada educadora. Por exemplo, 
na escrita de um reconto de uma 
história foram identificadas poucas 
intervenções da professora que cha-
mavam a atenção para os aspectos 
sociodiscursivos do texto (destina-
tário, autoria, finalidade). Conforme 
argumentamos (Girão e Brandão, 
s.d.), isso parece resultar do fato de 
que nesse contexto, geralmente, o 
destinatário era o próprio grupo que 
estava envolvido na atividade e não 
se tinha uma finalidade clara para a 
escrita do texto.
Com base nas reflexões expostas 
até aqui e considerando a escassez de 
trabalhos que discutam a produção 
coletiva de textos, o presente estudo 
objetivou identificar e analisar os 
saberes relativos à prática de produ-
ção coletiva de textos explicitados 
por professoras da última etapa da 
Educação Infantil no momento em 
que refletem sobre seu trabalho junto 
às crianças.
Discutindo a ação e a 
formação de professores 
na perspectiva dos 
saberes docentes
A discussão sobre os saberes do-
centes surge em âmbito internacio-
nal nas décadas de 80 e 90 do século 
XX em decorrência, principalmente, 
do movimento de profissionalização 
do ensino, na busca por um reper-
tório de conhecimentos próprios 
dos professores, visando garantir a 
legitimidade da profissão (Nunes, 
2001). O tema atraiu o interesse de 
pesquisadores que questionavam a 
ideia de que os problemas da realida-
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de educacional seriam consequência 
da falta de competência dos profes-
sores. Buscou-se, então, um quadro 
teórico que pudesse explicar melhor 
a complexidade do saber constituído 
no exercício da profissão docente.
Dentre os teóricos que se pre-
ocupam em investigar temáticas 
relacionadas aos saberes docentes, 
destacamos a proposta de Tardif 
(2010) por considerá-la uma aborda-
gem que explicita de maneira clara 
um conceito para a categoria “saber 
docente” e traz apontamentos teóri-
cos e metodológicos que contribuem 
significativamente para o estudo 
desse tópico. Lelis (2001, p. 53) 
menciona as contribuições do texto 
de Tardif, Lessard e Lahaye, publi-
cado em 1991, “para a demarcação 
de um novo idioma pedagógico na 
consciência de que a prática profis-
sional está marcada por uma trama de 
histórias, culturas que ultrapassam a 
dimensão pedagógica stricto sensu”.
Para Tardif (2010), a relação que 
os professores estabelecem com os 
saberes que ensinam não se reduz 
à transmissão de conhecimentos já 
elaborados. Na verdade, a prática do-
cente é constituída por um conjunto 
de saberes de naturezas diferentes. 
Sendo assim, “pode-se definir o 
saber docente como um saber plural, 
formado pelo amálgama, mais ou 
menos coerente, de saberes oriun-
dos da formação profissional e de 
saberes disciplinares, curriculares e 
experienciais” (Tardif, 2010, p. 36). 
Na mesma obra, Tardif (2010) 
ressalta os saberes experienciais 
ou práticos como aqueles que, na 
ótica dos professores, constituem 
os fundamentos de sua competência. 
Por meio dos saberes práticos, os 
professores constroem um conjunto 
de representações através das quais 
eles interpretam e orientam o seu 
trabalho. “Eles são, por assim dizer, 
a cultura docente em ação” (Tar-
dif, 2010, p. 49). Para esse autor, 
a prática cotidiana é um espaço 
de desenvolvimento de “certezas 
experienciais” que norteiam a ação 
docente, mas também de avaliação 
de outros saberes. Ou seja, a ex-
periência permite um processo de 
retroalimentação, em que os sabe-
res construídos durante a trajetória 
profissional são submetidos a uma 
avaliação e são retraduzidos numa 
retomada crítica. 
Nessa perspectiva, Tardif defende 
a ideia de que os saberes experien-
ciais não se aplicam à prática, mas 
se integram a ela como partes cons-
tituintes. Perrenoud (1999) também 
destaca os saberes práticos ao uti-
lizar o conceito de “competências” 
enquanto capacidades de ação e ao 
defender a noção de que os educado-
res produzem conhecimentos ao agir 
na urgência, em confronto com suas 
condições de trabalho. Na mesma 
direção, Chartier (2007) defende a 
abordagem da construção dos sabe-
res na ação, enfatizando que os pro-
fessores parecem buscar respaldo na 
prática para a organização do ensino.
Tardif também estabelece uma 
relação entre saberes, identidade e 
tempo. Seus estudos (Tardif, 2010) 
evidenciam que os saberes profissio-
nais dos professores, além de serem 
plurais, “são também temporais, ou 
seja, adquiridos através de certos 
processos de aprendizagem e de 
socialização que atravessam tanto 
a história de vida quanto a carreira” 
(Tardif, 2010, p. 102). Nessa linha, o 
referido teórico afirma que o saber-
ensinar fundamenta-se em elementos 
existenciais, sociais e pragmáticos. 
A dimensão existencial do saber-
ensinar está ligada à história de vida 
dos professores, que influencia as 
ações e as decisões tomadas durante 
o trabalho. O caráter social do ensino 
revela-se no fato de que os saberes 
docentes são construídos em diferen-
tes tempos sociais (infância, escola, 
universidade, ingresso na profissão, 
por exemplo). O saber-ensinar tam-
bém é social porque é produzido e 
legitimado por grupos sociais (por 
exemplo, pesquisadores universitá-
rios, professores que atuam nas es-
colas e pais dos alunos). Finalmente, 
o saber docente tem uma dimensão 
pragmática por estar voltado para o 
trabalho. Para Tardif (2010), o pro-
fessor procura conhecer a realidade 
para resolver seus problemas práticos 
na interação com os alunos. 
Partindo dessas considerações, 
Tardif propõe uma epistemologia 
da prática docente. Para tanto, su-
gere uma definição de saber base-
ada numa dimensão argumentativa. 
Assim, segundo essa perspectiva,
pode-se chamar de saber a atividade 
discursiva que consiste em tentar 
validar, por meio de argumentos e 
de operações discursivas (lógicas, 
retóricas, dialéticas, empíricas, etc.) e 
lingüísticas, uma proposição ou uma 
ação (Tardif, 2010, p. 196). 
Tal concepção enfatiza o aspecto 
social do saber, uma vez que aponta 
a interação com o outro como o “lu-
gar” do saber. Nesse sentido, saber 
não implica apenas emitir um juízo 
sobre um fato, uma situação ou uma 
atitude, mas ser capaz de discutir, 
apresentando razões que justificam 
a validade desse juízo. Essas razões 
podem ser questionadas, criticadas 
e revistas num processo de troca 
entre atores sociais. O interlocutor 
tem, portanto, um papel fundamental 
nas trocas discursivas que permitem 
a construção de saberes.
Como veremos mais adiante, a 
metodologia empregada na presente 
pesquisa buscou promover um diá-
logo entre e com as professoras no 
intuito de analisar a prática e os sa-
beres docentes relativos ao trabalho 
de escrita coletiva de textos. 
Metodologia
Participaram do estudo duas 
professoras da Rede Municipal do 
Recife e seus respectivos grupos de 
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crianças, entre 5 e 6 anos de idade. 
As professoras tinham uma longa 
experiência na Educação Infantil e 
a produção coletiva de textos fazia 
parte de suas atividades de rotina. 
Tais aspectos foram tomados como 
critérios para a participação na 
pesquisa, uma vez que poderiam, 
sob nosso ponto de vista, contribuir 
para uma melhor explicitação acerca 
dos saberes construídos em relação à 
produção coletiva de textos. 
A professora A, com 42 anos de 
idade, trabalhava como docente há 
28 anos e há 18 atuava na Educação 
Infantil. Era graduada em Pedagogia 
com especialização em literatura 
infanto-juvenil e a sua turma era 
composta por 25 crianças. A pro-
fessora B, por sua vez, com 30 anos 
de idade, tinha 10 anos de trabalho 
como docente e sempre atuou na 
Educação Infantil. Também era 
graduada em Pedagogia e o seu 
grupo era composto por 14 crianças. 
As professoras atuavam em institui-
ções distintas e não se conheciam 
antes da pesquisa.
O estudo envolveu a videograva-
ção de seis atividades de produção 
coletiva de texto com as crianças 
(três atividades na sala de cada 
professora), assim como entrevistas 
com as docentes antes do início da 
coleta e ao final da cada produção 
escrita. Entre uma produção textual 
e outra, as duas docentes participa-
vam de um “grupo de discussão” 
em que, junto com as pesquisadoras, 
assistiam e discutiam as atividades 
de produção escrita que haviam sido 
registradas em vídeo. Os três grupos 
de discussão foram realizados numa 
sala da Universidade Federal de Per-
nambuco, no horário de trabalho das 
professoras, sendo estes agendados 
com a autorização da Secretaria de 
Educação do Recife e em acordo com 
as gestoras das escolas. Tais encontros 
também foram videogravados com 
vistas a resgatar as falas/comentários/
análises/reflexões considerados mais 
relevantes. Vale ressaltar que, neste ar-
tigo, os dados discutidos, apresentados 
na próxima seção, foram extraídos das 
entrevistas realizadas e, sobretudo, do 
material coletado nos referidos grupos 
de discussão. 
Como é possível concluir, utiliza-
mos a triangulação de procedimen-
tos na coleta dos dados: entrevista, 
videografia e “autoconfrontação” 
(Goigoux, 2002). A entrevista com 
cada professora antes do início 
das filmagens buscou apreender 
aspectos ligados à sua trajetória 
profissional e à prática de produção 
coletiva de textos desenvolvida por 
elas. A videogravação das produ-
ções coletivas conduzidas por cada 
docente permitiu, por sua vez, cap-
turar com mais detalhes a interação 
do grupo, desde expressões faciais 
até diálogos entre as crianças e 
aspectos mais gerais da atividade. 
Finalmente, nos chamados grupos 
de discussão, utilizamos a referida 
técnica de autoconfrontação, pro-
cedimento em que as educadoras 
são incentivadas a comentar sobre 
a sua prática restaurada pelo vídeo 
refletindo, conjuntamente, acerca da 
condução do seu trabalho durante 
a produção do texto. Dessa forma, 
buscamos estimular um processo re-
flexivo, proporcionando às docentes 
um espaço para que pudessem falar 
sobre as suas ações e estabelecer 
trocas discursivas, de modo a ex-
plicitar os saberes relativos à prá-
tica de produção coletiva de textos. 
Os encontros entre as professoras e 
as pesquisadoras duraram em média 
3 horas e meia e seguiram um roteiro 
previamente planejado tendo como 
base algumas questões problemati-
zadoras. Tais questões eram geradas 
antecipadamente pelas pesquisado-
ras a partir da análise dos vídeos em 
que a atividade de produção textual 
encaminhada por cada docente havia 
sido registrada. 
O tratamento dos dados coletados 
nos grupos de discussão e entrevistas 
se baseou na análise de conteúdo de 
Bardin (2002), metodologia julgada 
por nós como mais indicada para a 
elucidação das questões investigadas 
na pesquisa. Assim, foram construí-
das categorias para a análise dos sa-
beres explicitados pelas professoras, 
por meio da apreensão das unidades 
de sentido presentes nos discursos 
das docentes. 
Nesse contexto, a análise dos 
dados resultou nos seguintes blocos 
de saberes: (1) saberes relativos às 
situações de escrita propostas e aos 
comandos dados para a atividade 
de produção coletiva; (2) saberes 
relativos às estratégias de motivação 
e interação com o grupo; (3) saberes 
relativos à mediação ao longo da ati-
vidade de escrita e (4) saberes relati-
vos às práticas de produção textual 
na Educação Infantil. No presente 
artigo, apresentaremos apenas os 
blocos (2) e (3) porque consideramos 
esses itens mais reveladores para 
a compreensão da prática docente 
nas atividades de escrita coletiva 
de textos. 
Os saberes docentes 
relativos às estratégias 
de motivação e interação 
com as crianças durante 
a escrita coletiva
Tardif (2010) advoga que a ação 
do professor é estruturada pelos 
condicionantes ligados ao ensino dos 
conteúdos e pelos condicionantes 
ligados à gestão das interações com 
os alunos. Os primeiros têm relação 
com a organização dos conteúdos, os 
objetivos didáticos, o planejamento, 
as estratégias de avaliação e outros 
aspectos ligados aos conhecimentos 
transmitidos. Já os segundos dizem 
respeito às estratégias de motivação 
e de gestão das atividades.
Ao analisar as conversas com as 
professoras nos grupos de discussão 
e entrevistas, de fato, observamos a 
explicitação de saberes nas duas di-
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reções apontadas anteriormente. Ou 
seja, saberes ligados às competên-
cias envolvidas na produção textual 
e às formas de conduzir e planejar o 
trabalho com as crianças, bem como 
saberes associados a ações de mo-
tivação, de estímulo à participação 
das crianças na atividade, enfim, aos 
modos de se relacionar com o grupo. 
Sobre esse trabalho de motivação 
e de gestão das interações durante 
a produção coletiva, as professo-
ras explicitaram, por exemplo, a 
ideia de que a organização da sala 
pode facilitar ou dificultar a parti-
cipação das crianças na atividade. 
As professoras discutiram maneiras 
de organizar o espaço para a ativida-
de de escrita e pontuaram que a sala 
deve ser organizada de modo que as 
crianças fiquem bem acomodadas e 
todos possam visualizar a escrita da 
professora1. No segundo encontro de 
discussão, por exemplo, a professora 
A avalia positivamente a mudança 
que fez na arrumação da sala soli-
citando que as crianças sentassem 
nas cadeiras em frente ao quadro 
e não no chão, como havia feito 
na primeira atividade. Segundo a 
docente, a nova posição tinha ficado 
mais confortável para as crianças, 
já que ficaram mais próximas do 
quadro e não precisaram fazer tanto 
esforço para olhar a escrita do texto. 
Leia-se a seguir o argumento da 
professora A:
PA - [...] eu acho que pra eles visu-
alizarem o texto todo, o texto que tá 
sendo ali estruturado, escrito, fica 
melhor. Até pra eles, nessa visualiza-
ção, me darem melhor as sugestões, 
as diretrizes daquilo que a gente 
precisa colocar do ponto de vista da 
estrutura e da composição mesmo. Na 
minha opinião, se eu fico naquela ar-
rumação que Cyntia faz [referindo-se 
à arrumação da professora B, que 
escreve no chão em uma folha grande 
de papel com as crianças sentadas ao 
seu redor], quem está assim de costas 
para o texto?
Pesquisadora - O texto fica de cabeça 
pra baixo.
PA - Porque o leitor experiente que já 
conhece a estrutura de determinados 
textos, estando ali ou aqui... Vamos 
pensar num convite. Nós que já 
somos mais experientes, já sabemos 
como é a estrutura e vamos pensar 
mais na redação. Mas do ponto de 
vista do leitor iniciante, será que 
ele sabe? Porque ele não tem essa 
experiência.
A discussão prossegue e a profes-
sora B justifica sua preferência por 
realizar a produção coletiva sentada 
no chão:
PB - [...] com relação a ficar de cabe-
ça pra baixo [referindo-se à posição 
do texto em relação às crianças que 
estão na roda], naquele momento que 
a gente está sentada, escrevendo eu 
realmente estou focando no conteúdo 
do texto, na produção de idéias, de 
palavras, de montar o texto. Quando 
acaba o texto, não sei se vocês ob-
servaram, aí eu viro o texto pra eles 
e mostro. Então, é uma forma de... eu 
sinto assim, que é uma forma de eles 
estarem mais próximos afetivamente 
mesmo, ali junto de mim!
PA - É, isso também é importante...
PB - E naquele momento eles só es-
tão focados no conteúdo, nas idéias. 
E depois eu coloco assim e mostro a 
estrutura mesmo. 
Continuando sua reflexão, a 
professora B tenta conciliar as duas 
posições apresentadas e propõe, em 
seguida, outra forma de organização: 
PB - Só que aí, o segundo ponto é: 
será que não seria um meio termo a 
gente colocar assim... um quadrinho 
pequeno, colocar eles junto do tex-
to, mas num quadrinho baixinho 
pequeno, que a gente sentada numa 
cadeirinha a gente possa escrever o 
texto e eles estarem juntos e todos 
vendo da mesma forma que você?
PA - De frente.
PB - Eu acho que dessa maneira a 
gente contempla os dois aspectos: 
estarem todos juntos e vendo. 
 
Outro saber extraído das falas 
das professoras diz respeito à par-
ticipação das crianças no processo 
de escrita coletiva. De acordo com 
as educadoras, é muito importante 
ouvir as crianças e interagir com 
elas, prestando atenção aos seus 
comentários. Esse saber é bastante 
ressaltado nos comentários da pro-
fessora B. Vejamos o trecho a seguir:
PB - Eu gosto de ouvir criança por-
que nada que a criança fala é assim 
[pausa]. Tem sempre uma lógica, tem 
um pensamento. Para isso a gente tem 
que ouvir, dar atenção. [...] Eu acho 
que eu estou aprendendo muito nesse 
trabalho, na condução, de me con-
trolar e acatar. Aceitar e ouvir mais.
O comentário da professora reve-
la uma concepção de criança como 
sujeito ativo no processo de aprendi-
zagem e como interlocutor que pode 
trazer contribuições interessantes 
para o texto. Tal entendimento, cer-
tamente, reflete-se nas estratégias de 
motivação e interação com a turma 
durante a escrita coletiva. De fato, 
ao analisar a mediação das docen-
tes, observamos que a professora B 
preocupava-se muito em retomar e 
problematizar as falas das crianças, 
construindo um espaço para o diá-
logo com elas durante o processo 
de escrita.
Durante os grupos de discussão, 
as docentes também apresentaram 
1 Deste ponto em diante, os trechos do artigo que estão em itálico correspondem a proposições teóricas elaboradas por nós, a partir dos saberes 
explicitados pelas professoras durante as entrevistas e os grupos de discussão. Também vale informar que os nomes das professoras que aparecem 
nos fragmentos transcritos são fi ctícios.
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a seguinte tensão: problematizar as 
falas das crianças e propor a revisão 
do texto no processo de escrita ou per-
mitir uma maior fluência da atividade 
e sugerir a revisão do texto em outro 
momento? Tal questão reflete a pre-
ocupação com o fato de que é preciso 
ter cuidado para não fazer da produ-
ção coletiva uma atividade cansativa 
para a turma. Ou seja, é preciso estar 
atenta ao tempo da criança pequena, 
sua forma de aprender, de interagir, 
enfim, às necessidades e potenciali-
dades específicas da faixa etária com 
a qual trabalham. 
Decidir entre propor modifica-
ções no texto durante o processo, 
solicitando que as crianças pensem 
em outras possibilidades de escrita 
para melhorar o texto, ou deixar que 
a atividade transcorra e fazer essa 
reflexão em outro momento, depois 
de obter uma primeira versão do 
texto, não é fácil. Isso exige que a 
professora tome decisões rápidas, 
no momento mesmo da produção 
coletiva. A reflexão sobre a prática 
é, portanto, um fator importante no 
desenvolvimento dessas estratégias 
de ação, como mostra a avaliação re-
alizada pela professora A ao assistir 
ao vídeo que registra sua condução 
da segunda atividade de escrita 
(produção de um convite chamando 
a comunidade escolar para uma ex-
posição dos trabalhos das crianças):
PA - Acho que em alguns momentos 
eu poderia ter encerrado. Eu fiquei 
instigando muito. Mais e mais ele-
mentos... Eu acho que os elementos 
que apareceram foram necessários do 
ponto de vista da estrutura do texto, 
mas em alguns momentos eu poderia 
ter parado por ali. Não precisa tam-
bém estar querendo tanto! ... Tanta 
reflexão assim! [...] De repente é 
uma coisa que a gente tem enquanto 
educador, de controlar, de conduzir, 
de dirigir! 
PB - É verdade.
Outra ideia explicitada em rela-
ção às estratégias de motivação e 
interação com o grupo foi ressaltada 
pela professora A tanto na entrevista 
quanto nos grupos de discussão. 
Conforme a educadora, é necessário 
ajudar as crianças a se familiariza-
rem com a atividade de produzir um 
texto coletivamente. A professora 
aponta essa familiarização com a 
atividade como um fator que au-
menta a participação das crianças à 
medida que elas vivenciam esse tipo 
de experiência em sala. O trecho a 
seguir, retirado da entrevista com a 
educadora, ilustra essa preocupação 
no momento em que comenta sobre 
a participação das crianças na produ-
ção de textos coletivamente:
PA - [...] os primeiros textos eu tive 
que suar muito porque eles não enten-
diam de imediato o que eu queria: “o 
que é produzir um texto coletivamen-
te?, “ela quer o quê?”, “ela quer que 
eu fale pra ela escrever?” As primeiras 
experiências, até eles entenderem que 
a gente tava arrumando o texto com a 
sua característica específica, alguns 
falam, mas muitos, não. Da terceira 
experiência, quarta em diante, que 
eles estavam acostumados a sentar e 
eles percebiam [...] que alguém ia ler 
e que por isso precisava ter o cuidado 
de ter características específicas como 
data, hora, local e um textinho que 
convidava alguém pra alguma coisa, aí 
eles começavam a se soltar mais. Mas, 
de modo geral, eles ficam, assim, um 
pouco apreensivos, porque de imedia-
to, quando é a primeira vez, eles não 
entendem bem o que você quer. 
O comentário da docente relacio-
na-se com o que Calkins et al. (2008) 
chamam de interações sobre expec-
tativas, cuja finalidade é ensinar às 
crianças como a atividade funciona. 
Pascucci e Rossi (2005) também 
falam sobre essas ações da profes-
sora, nomeando-as de intervenções 
organizativo-processuais, que se 
propõem a introduzir a atividade, ex-
plicando como acontece o trabalho. 
Na seção seguinte, indicaremos 
os principais saberes por nós iden-
tificados, com respeito à mediação 
das professoras no momento em que 
elas conduzem a escrita do texto com 
as crianças.
Os saberes docentes 
relativos à mediação da 
produção coletiva de 
textos
Com relação ao papel docente na 
mediação de uma escrita coletiva de 
texto, as professoras entendem que 
são coautoras dos textos produzidos. 
Assim expressa a professora A ao 
analisar a sua condução na primeira 
atividade:
PA - [...] acho que nós já colocamos 
isso aqui, essa coisa da necessidade 
do professor também poder participar 
do texto. Porque eu tinha medo de, 
como se diz numa linguagem popular, 
de dar uns pitacos na hora da produ-
ção. Eu achava assim que o professor 
não deveria intervir sugerindo uma 
partezinha do texto. [...]
A esse respeito entendemos que, 
numa produção textual coletiva, 
mesmo quando a professora acredita 
que não pode sugerir ideias para a 
escrita, não se percebendo como 
coautora, a docente sempre terá esse 
lugar. Ou seja, pelo fato de estar 
mediando a atividade, as discussões 
que provoca, as questões que lança 
para as crianças, enfim, todas as 
suas intervenções direcionam, de 
uma forma ou de outra, o processo 
de escrita do texto.
Outro saber explicitado pelas 
educadoras refere-se à noção de 
que mediar uma produção coletiva 
requer muita atenção por parte da 
professora. Observamos que essa 
noção apareceu somente no segundo 
e terceiro grupos de discussão, o que 
sinaliza um possível efeito das re-
flexões feitas no primeiro encontro. 
Vejamos o que diz a professora B no 
terceiro e último grupo de discussão 
quando relembra o convite feito para 
participar da pesquisa:
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PB - [...] Minha visão de texto coleti-
vo mudou. Quando você falou: texto 
coletivo [se reportando ao convite da 
pesquisadora para participar do estu-
do], eu pensei: “texto coletivo, OK!”. 
Pra mim era uma coisa tão óbvia! As 
crianças vão falando e eu vou escre-
vendo. E aí eu aprendi muito sobre 
texto coletivo, demais! Eu não sabia 
que existiam todos esses elementos 
que tinham que ser levados em con-
sideração nessa questão da mediação. 
A questão da textualização... aprendi 
demais. Foi excelente pra mim e com 
certeza os meus textos coletivos a 
partir de agora vão ser feitos de uma 
maneira completamente diferente do 
que eu fazia antes, por conta dessa 
reflexão, desse estudo. [...]
Um aspecto em comum enfa-
tizado pelas duas professoras na 
entrevista e nos grupos de discussão 
foi a defesa, bastante apropriada, 
de que é importante apresentar 
para as crianças ‘modelos’ antes 
da escrita coletiva do texto, para 
familiarizá-las com as característi-
cas específicas do gênero textual a 
ser produzido. Ainda com respeito 
aos conhecimentos sobre o gênero 
textual, a professora B ressalta que 
ativar os conhecimentos prévios das 
crianças tanto em relação ao conte-
údo do texto quanto ao gênero pode 
contribuir para a sua participação 
no processo de escrita. 
A professora A, por outro lado, 
enfatiza a necessidade de ajudar as 
crianças a pensarem sobre os modos 
de escrever e não apenas sobre o que 
vão escrever (ou seja, o conteúdo 
textual). Em outras palavras, con-
sidera que é tarefa importante na 
condução de uma produção coletiva 
não apenas estimular a geração de 
ideias, mas ajudar as crianças a 
pensarem na organização linguística 
do conteúdo textual. De fato, pensar 
nas formas de escrever o conteúdo 
textual constitui uma das operações 
envolvidas no processo de produção 
de um texto (Schneuwly, 1988). 
A esse respeito, Girão e Brandão 
(s.d.) evidenciaram que intervenções 
docentes envolvendo esse tipo de 
operação são mais difíceis de serem 
mobilizadas na prática. Porém, na 
entrevista, a professora A, aqui 
chamada de Laura, demonstra saber 
a importância desses procedimentos 
que podem ajudar o grupo a pensar 
sobre os modos de escrever. Vejamos 
o que diz a professora lembrando-se 
de sua experiência ao mediar a escri-
ta coletiva de uma receita culinária:
PA - [...] Qual foi a primeira coisa 
que Laura fez? Aí eles [os alunos] 
dizem: “a gente lavou as frutas”. En-
tão, vamos lá. Para a pessoa que vai 
ler, como é que a gente vai escrever? 
Laura lavou as frutas? Como é que 
a gente vai dizer? Eu vou tentando 
arrumar o pensamento em relação 
ao emprego das palavras que melhor 
caem para a gente escrever aquele 
texto.
Nos grupos de discussão, as 
educadoras enfatizaram ainda que 
na prática de produção coletiva de 
textos com crianças pequenas é inte-
ressante explicitar os elementos que 
são inseridos no texto (por exemplo, 
alguns sinais de pontuação ou certos 
conectivos). No trecho abaixo, reti-
rado do primeiro grupo de discussão, 
a professora B comenta sobre essa 
questão ao analisar o vídeo com o 
registro da prática da professora A:
PB - Ela [referindo-se à professora 
A] colocou aí: “isso aqui se chama 
vírgula”. Você não explicou e eu acho 
que não tinha necessidade de expli-
car, mas disse o nome [vírgula] para 
a criança saber o que é. No meu caso, 
eu tive essa preocupação: eu não vou 
ensinar pontuação na Educação In-
fantil. Mas eu não disse nem o nome 
e nem marquei. Eu achei interessante 
que você disse o nome, não precisava 
explicar, mas disse o nome. 
PA - Eu sempre fiz isso nas experi-
ências que eu tive com produção de 
texto, porque eu acho assim: se aquilo 
apareceu na hora do texto que vai 
crescendo, sendo registrado, então, 
talvez algum deles aí pode pensar: 
isso aí é o quê? Pode até não verba-
lizar, mas pensar: isso veio de onde?
PB - Isso! Você nomeou ali, mas 
não precisou dar uma aula sobre 
pontuação! 
Ainda com relação às inserções ou 
mesmo apagamentos e substituições 
de palavras feitas pelas professoras 
no momento de escrita dos textos, 
várias questões interessantes emer-
giram nos grupos de discussão, tais 
como: em que medida a professora 
deve intervir no sentido de melhorar 
o texto? Como conduzir essas inter-
venções sem apagar as marcas de 
autoria das crianças? Não seria mais 
interessante escrever do jeito que é 
falado pelas crianças e só depois pro-
por uma revisão, discutindo com elas 
as possibilidades de modificação do 
trecho que estava escrito? E quando 
as crianças não conseguem pensar em 
uma forma de melhorar o texto, não 
seria adequado sugerir e realizar a 
modificação para que elas pudessem 
aprender a lidar com essa operação a 
partir da ação da professora?
Como vemos acima, a “medida 
da intervenção” durante a produção 
coletiva de textos revelou-se uma 
das grandes preocupações das duas 
docentes. Tal tensão é inteiramente 
justificável na medida em que se, 
por um lado, a produção coletiva de 
textos é uma atividade através da 
qual se espera atingir certos obje-
tivos didáticos, o que implica uma 
intervenção docente na direção da 
construção de determinados conhe-
cimentos, por outro lado, a relação 
de autoria das crianças na escrita do 
texto precisa ser preservada.
Tal questão aparece nas falas das 
docentes na primeira entrevista e nos 
grupos de discussão, surgindo de 
maneira mais enfática no discurso 
da professora B. De acordo com essa 
educadora, é importante propor os 
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ajustes necessários para melhorar o 
texto, porém “não pode corrigir tudo, 
porque se você corrige o texto todo, 
você desestimula e acaba desconfi-
gurando. O texto já não é mais o que 
elas [as crianças] fizeram”. Ainda se-
gundo a professora B, o apagamento 
das marcas infantis no texto pode ter 
um impacto no aspecto emocional da 
criança. De acordo com a docente, 
contemplar as sugestões das crian-
ças na escrita do texto é uma forma 
de ajudá-las a se reconhecerem, de 
fato, como coautoras. 
A professora A, por sua vez, de-
monstra uma preocupação maior em 
levar o grupo a pensar que, quando 
estamos diante da tarefa de escrever, 
“a gente não vai soltar assim ale-
atoriamente e vai sair escrevendo, 
atirando para todo lado”. Segundo 
a docente, é importante que as 
crianças percebam a necessidade 
de melhorar o texto e a intervenção 
docente pode ajudar na construção 
dessa atitude. Vejamos o que argu-
menta a educadora:
PA - Vamos, sim, ouvir o que cada um 
tem a dizer, mas se a gente não der 
a eles essa possibilidade de limpar o 
texto, de organizar o pensamento... é 
por isso que talvez a coisa saia assim, 
quando eles estão na quarta série, na 
quinta série, um texto abarrotado e 
menos coeso e menos objetivo, está 
entendendo? Por isso que eu sinto 
essa necessidade. É cedo? É cedo, 
mas se começarem nessa prática, vão 
interiorizando aos poucos...
A análise feita até aqui mostra que 
as duas educadoras defendem a ideia 
de que ensinar crianças a produzir 
textos é um trabalho extremamente 
relevante para a aprendizagem dos 
pequenos no que se refere à lingua-
gem escrita e que esse é um dos ob-
jetivos das instituições de Educação 
Infantil. Entretanto, a observação 
das atividades de escrita coletiva 
com as crianças, mostra que as 
docentes diferem quanto aos estilos 
de ensino e às formas de mediação 
adotadas durante a atividade. A 
professora A parece ter uma postura 
mais diretiva na condução da escrita 
do texto, ao passo que a professora 
B tende a se preocupar em favorecer 
maior abertura para que as crianças 
possam se expressar. 
A esse respeito, entendemos que 
a mediação docente durante a pro-
dução coletiva de um texto exige a 
busca por um equilíbrio na maneira 
de intervir, a fim de que seja dada à 
criança a oportunidade de aprender 
com o modelo da professora como 
alguém mais experiente nessa tarefa 
garantindo-se, ao mesmo tempo, a 
participação da turma no processo 
de escrita. A construção dessa ha-
bilidade pode ser facilitada através 
do desenvolvimento de estratégias 
de autoavaliação e monitoramento 
da prática pedagógica, que possibi-
litam um maior domínio das ações 
realizadas em sala. Tal conclusão é 
evidenciada no depoimento a seguir 
em que a professora B avalia a sua 
maneira de conduzir as produções. 
Vejamos o que diz a professora: 
PB - A gente está aprendendo. Eu 
aprendi a tentar fazer intervenções 
assim... consultando mais as crian-
ças, pedindo sugestão e aceitando as 
sugestões delas. Então, eu acho que 
foi um momento em que eu parei para 
pensar e já fiz diferente, tentei fazer 
diferente, mas eu considero que eu 
estou aprendendo. Foi um momento 
de aprendizado, de abrir mão, de não 
conduzir tudo, mas de compartilhar 
com eles. Não induzi-los a fazer 
como eu quero. Porque eu acho que, 
eu observando, eu acho que eu fazia 
algumas vezes isso. [...] essa medida 
de intervir, mas não conduzir tudo. 
Então, eu acho que estou aprendendo 
isso. Eu acho que eu já dei um passo. 
Esse (referindo-se à produção de 
texto analisada no presente grupo de 
discussão) já foi diferente do outro 
(referindo-se ao texto produzido e 
analisado no encontro anterior com 
as pesquisadoras).
Como constatamos no fragmento 
citado a experiência de refletir sobre 
o trabalho pedagógico de forma 
conjunta contribui, sem dúvida, para 
a construção e abertura para novas 
aprendizagens. 
Considerações fi nais
Assim como outros autores, 
entendemos que a escrita coletiva 
de textos pode representar uma 
excelente oportunidade de levantar 
questões sobre a escrita, ou seja, de 
levar as crianças a pensarem juntas 
sobre o que dizer e como dizer por 
escrito. Por meio dessa atividade, 
também consideramos que é pos-
sível desenvolver as habilidades 
de identificar problemas no texto e 
de revisá-lo a fim de produzir uma 
escrita que atenda, de modo cada vez 
melhor, às expectativas geradas pela 
situação de interação. Finalmente, 
sob nosso ponto de vista, tudo isso 
pode começar a ocorrer na etapa da 
Educação Infantil quando as crian-
ças ainda não sabem grafar os textos 
convencionalmente. 
No presente artigo, porém, con-
centramo-nos na análise das trocas 
discursivas entre as professoras 
ao se confrontarem com a própria 
prática de produção coletiva de 
textos, registrada em vídeo. Com 
isso, buscamos explicitar aqui alguns 
saberes que estruturam o trabalho 
realizado pelas docentes em direção 
a uma mediação considerada mais 
adequada para a escrita de textos 
com seu grupo de crianças. 
Entendemos que a identificação 
e análise desses saberes trazem di-
ferentes e importantes contribuições 
para os programas de formação 
docente, na medida em que podem 
possibilitar uma maior articulação 
entre os conteúdos desses progra-
mas, as necessidades das professoras 
e o seu saber-fazer. 
Essa investigação também contri-
bui para o surgimento de questões de 
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pesquisa sobre o ensino de produção 
textual que estejam mais voltadas 
para a realidade enfrentada pelas 
educadoras. Julgamos este aspecto 
fundamental já que, como salienta-
mos aqui, para Tardif (2010), o inte-
resse central do professor é conhecer 
a realidade para resolver problemas 
do seu trabalho, ou seja, situações 
presentes em seu cotidiano.
Destacamos, ainda, os aspectos 
positivos do procedimento meto-
dológico encaminhado na presente 
pesquisa para o desenvolvimento 
profissional dos professores. Em 
outras palavras, enfatizamos que o 
exercício de refletir sobre sua práti-
ca, observar a prática de um colega, 
tentar explicar e justificar as suas 
ações pode estimular nos docentes 
um processo de reelaboração do seu 
saber-fazer, contribuindo para uma 
maior consciência das suas possibi-
lidades de atuação e, possivelmente, 
para a melhoria do seu trabalho 
pedagógico junto às crianças. 
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